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Przestrzenie,$lepoty” w polityce oswiatowej

W artykule podjeto probe identyfikacji obszaréw wiedzy o cztowieku, ktore s niedostrzegane
przez polityke o$wiatowa. Fundamentem przedstawionych tutaj analiz jest koncept efektyw-
nej polityki przeciwstawiony polityce ,,$lepej”. Autor analizuje znaczenia trzech kluczowych
kategorii praktyki i polityki edukacyjnej. S nimi: jako$¢, doskonato$¢ oraz zmiana. Przedsta-
wiono tutaj dominujace dyskursy kazdej z tych kategorii oraz przyczyny i skutki ,,milczenia”
dyskursow alternatywnych.

Stowa kluczowe: efektywna polityka o$wiatowa, jako$¢ edukacji, zmiana edukacyjna, doskonatos¢

Spaces of “blindness” in educational policy

This paper attempts to identify areas of knowledge about human nature that are invisible to
educational policy. The analysis presented here is based on the concept of effective policy con-
trasted with the “blind” policy. The author examines the meanings of three vital educational
categories: quality, excellence, and change. This article presents the dominant discourses of
each category and the causes and consequences of the “silence” of alternative discourses.

Keywords: effective educational policy, quality of education, educational change, excellence

Wprowadzenie

By¢ moze kontrowersyjna, lecz jakze trafna jest konstatacja — polityka edukacyjna
jest zbyt powazng sprawg, by catkowicie oddac ja w rece politykow. Fiasko wielu
reform wprowadzanych w wielu krajach, jak réwniez polskie doswiadczenia w tej
sferze uzasadniaja taka teze. Edukacja jest przede wszystkim dobrem wspdlnym.
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Co wigcej, nadal aktualne s3 tezy raportu Miedzynarodowej Komisji do spraw
Edukacji dla XXI wieku pod przewodnictwem Jacquesa Delorsa pt. Edukacja:
jest w niej ukryty skarb (1998). Niestety bardzo niewiele wskazan tego raportu ma
swoje odbicie w realizowanej polityce o$wiatowe;j.

Rzeczywiscie w edukacji sg ukryte skarby. Powinno$cig teorii i praktyki edu-
kacyjnej jest te skarby odkrywa¢, pokazywac ich wartos¢ w kontekscie wyzwan
drugiej juz dekady XXI wieku. Jednoczesnie tego skarbu trzeba strzec, broni¢
przed tymi, ktorzy chca go wykorzysta¢ dla wlasnych celéw lub przeciwko lu-
dziom.

Antoine de Saint-Exupéry napisal — ,[...] to, co najwazniejsze, jest niewi-
doczne dla oczu” (2019). Stowa te w calej rozciggtosci odnosza si¢ do natury
edukacji. Jest rzeczywiscie tak, ze wartosci tworzace filary edukacji wspodlczesnej
sa czesto niewidoczne dla oczu. Dzieje si¢ tak nie dlatego, ze decydenci ich nie
widzg - widzg, lecz nie sg w stanie ich zobaczy¢. Wielu nie potrafi ich zobaczy¢,
poniewaz nie dysponujg instrumentarium pojeciowym oraz wrazliwoscia po-
zwalajaca na zrozumienie autotelicznych wartosci tworzacych fundamenty edu-
kacji. Wartosci, ktdre sa rzeczywiscie wazne w zyciu, takie jak np. zaufanie, przy-
jazn, wspoélpraca, otwarcie na innego, rozumna troska o siebie, bardzo trudno
jest jednoznacznie zdefiniowa¢. Jednoczesnie zadaniem karkolomnym jest proba
zrozumienia ich esencji poprzez odwolywanie si¢ do jezyka dominujacej ideolo-
gii - np. jezyka neoliberalizmu.

Jednym ze zrédel tego problemu jest to, ze w ksztaltowaniu polityki edu-
kacyjnej rzadko bierze si¢ pod uwage wiedze o cztowieku - w tym szczegélnie
wiedze pedagogiczna. Warto zapytaé, dlaczego w podejmowaniu decyzji o zmia-
nie ignoruje si¢ wyniki wspolczesnych badan nad edukacja? Jak to si¢ dzieje, ze
spotkania polityki oswiatowej z wiedzg nalezg do rzadkosci, a jesli juz do nich
dochodzi, to bywaja bezowocne?

W tym skromnym szkicu zwracam uwage na jeden z wielu kontekstow tego
problemu. Jest nim kwestia ,$lepoty” polityki edukacyjnej, inne - niz uznane
za obowigzujace - sposoby rozumienia takich kluczowych kategorii, jak jakos¢,
doskonalos¢ i zmiana edukacyjna. Postanowitem przyjrze¢ sie dyskursom jakosci
promowanych przez wspoltczesng polityke i prawo o$wiatowe. Pytam tutaj o skut-
ki dominacji dyskursu neoliberalnego oraz o powody ,milczenia” w praktyce
alternatywnych dyskurséw jakosci i doskonalosci. Wazng kwestig jest takze pyta-
nie o dyskursy zmiany, do ktérych odwoluja si¢ decydenci. Jakie przestanki stoja
u podstaw decyzji o wprowadzanych zmianach? Do jakiego stopnia uwzgledniaja
one ustalenia odno$nie do celu i sensu edukac;ji?
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Efektywna versus ,$lepa” polityka edukacyjna

Uzywanie przymiotnika efektywna w odniesieniu do polityki edukacyjnej wyma-
ga szczegolnej uwaznosci ze wzgledu na jego silne konotacje ekonomiczne. Co
wiecej, termin ten wystepuje wspdlczesnie w towarzystwie takich kategorii, jak:
konkurencyjnos¢, urynkowienie, zatrudnialno$¢, umiedzynarodowienie, mobil-
nos¢ itp. (Murawska, 2018). Klopot polega na tym, ze odwotywanie do wspo-
mnianych kategorii w analizie polityki edukacyjnej moze prowadzi¢ do wielu
nieporozumien'. Nie mozna traci¢ z pola widzenia faktu, ze edukacja to nie tylko
towar czy ustuga — jest ona nade wszystko dobrem. Tego typu zalozenie ma swoje
odbicie we wspolczesnych sposobach myslenia o efektywnosci polityki edukacyj-
nej (Fenwick i Edwards, 2011; McLaughlin, 1987; Nowakowska-Siuta i Dmitruk
-Sierocinska, 2018; Sliwerski, 2015).

Efektywna polityka edukacyjna, w jej wspotczesnym rozumieniu (Viennet
iPont, 2017), to taka, ktérej sens trafnie oddaje angielskie okreslenie - data-infor-
med but values-driven (oparta na danych, ale kierowana wartosciami).

Przy takim zalozeniu za efektywng polityke o$wiatowa mozna uzna¢ taka,
ktora:

1. Zapewnia wszystkim rowny dostep edukacji, ktéra respektuje potrzeby
mlodych pokolen oraz przygotowuje do osiggania sukceséw w przyszlo-
$ci.

2. Promuje fundamentalne wartosci - wérdd nich réwnosé¢ dostepu do edu-
kacji na najwyzszym mozliwym poziomie.

3. Odwoluje si¢ do wynikéw badan naukowych.

4. Jest wlasciwie wdrazana. W procesie implementacji konieczne jest pro-
wadzenie rzetelnych badan ewaluacyjnych, ktére dostarczaja wiedzy na
temat wartosci osiggnietych rezultatéw wdrozonych programoéw.

Polityka oparta na danych jest od pewnego czasu przedmiotem zaintereso-
wania wielu badaczy. Istnieje zgoda co do tego, iz przy podejmowaniu decyzji
w sprawie realizacji okreslonych programoéw trzeba si¢ odwotywa¢ do danych
pochodzacych z wielu zrodet. Nie sg to jedynie wyniki badan naukowych, dane
zawarte w raportach czy ekspertyzach. W celu uzyskania holistycznego obrazu
problemu trzeba si¢ odwolywa¢ takze do innych danych - na przyklad do opinii
i oczekiwan wszystkich podmiotéw sceny edukacyjnej (stakeholders). Co wiecej,

! Istnieje — takze w rodzimej literaturze przedmiotu — wiele studiéw i badan wskazujacych
na pulapki takiego sposobu myélenia (por. Chutoranski i Szwabowski, 2018; Michalowska, 2013;
Potulicka i Rutkowiak, 2010; Rutkowiak, 2012).
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dane muszg by¢ poddawane zespotowemu, krytycznemu namystowi oraz anali-
zowane w toku dialogu.

Istnieje wiele odmian tego rodzaju polityki. W tym miejscu warto wspo-
mnie¢ o rozwijanych wspolczesnie nurtach znanych jako evidence-based policy
(Davies, Nutley i Smith, 2001; Head, 2010; Lingard, 2013) (polityka oparta na
dowodach) oraz research-informed policy (Ramot i Bialik, 2020) (polityka oparta
na badaniach).

Pierwszy z nurtéw — praktyka oparta na dowodach - powstal w latach 90.
na terenie medycyny. Poszukiwano w jego ramach sposobéw wsparcia prakty-
kow w trakcie podejmowania decyzji. Zaklada si¢ tutaj, ze praktyka oparte na
dowodach to w istocie rzeczy specyficzne podejscie do praktyki profesjonalne;.
Decyzje s3 wypadkowg trzech czynnikéw — umiejetnosci diagnozy potrzeb pod-
miotu (klienta, pacjenta, ucznia), osobistej wiedzy praktycznej oraz dowodow
naukowych (Mizerek, 2015). Natomiast polityka i praktyka oparta na badaniach
postuluja wykorzystywanie w trakcie podejmowania decyzji wynikéw badan na-
ukowych prowadzonych w réznych dyscyplinach stosujacych zréznicowane me-
todologie. W obu nurtach kluczowe znaczenie ma jednak kultura pracy z danymi
(Biesta, 2007).

Efektywna polityka edukacyjna to taka, ktorg kieruja wartosci. W polskim
konteks$cie wartosci, ktére maja przyswieca¢ realizacji polityki, definiuje prawo
o$wiatowe. Wspomina o nich preambula oraz artykut pierwszy Ustawy z dnia
14 grudnia 2016 roku — Prawo oswiatowe. Warto$ci stanowigce fundament poli-
tyki zostaly tutaj okreslone jako ,,zasady zawarte w Konstytucji Rzeczypospolitej
Polskiej” oraz ,wskazania zawarte w Powszechnej Deklaracji Praw Czlowieka,
Migdzynarodowym Pakcie Praw Obywatelskich i Politycznych oraz Konwencji
o Prawach Dziecka”. Akcentuje si¢ rowniez koniecznos¢ respektowania chrzesci-
janskiego systemu wartosci oraz uniwersalnych zasad etyki.

Nietrudno zauwazy¢, ze tak sformulowane wartosci dopuszczaja mozliwos¢
dowolnej interpretacji. Zapisom brakuje spojnosci — wartosci instrumentalne sa
utozsamiane z autotelicznymi. Cele o$wiaty s3 mylone z zadaniami poszczegol-
nych podmiotéw tworzacych system o$wiaty w Polsce. W procesie legislacyjnym
zabraklo wyraznie poglebionej refleksji aksjologicznej. Jezyk uzywany w tej cze-
$ci ustawy $wiadczy o stabej znajomosci natury oraz wyzwan edukacji wspolcze-
snej. Jest duza ,,niedoskonatos¢” tego dokumentu. Nie bardzo bowiem wiadomo,
jakie wartosci ma realizowaé polityka edukacyjna. Co wigcej, trudno jest pro-
wadzi¢ rzetelne badania polityki/polityk edukacyjnych w sytuacji, kiedy jedynie
intuicyjnie mozna okresli¢ wartosci, ktore polityka miataby realizowac. Panuje
tutaj — niestety — ,wszystkoizm”. W zaden sposob nie mozna ustali¢, na ile reali-
zowanej polityce mozna przypisac atrybut efektywnosci.
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Przeciwienstwem polityki efektywnej jest koncept ,$lepej” polityki eduka-
cyjnej. Jest to polityka, ktéra:

— nie ma klarownej wizji lub celéw, ktére ma realizowac. Tymczasem ko-
nieczne jest jasne sformutowanie wartosci, ktére s3 fundamentem polity-
ki. W spoteczenstwie demokratycznym sg to wartosci wspolne, podziela-
ne przez wszystkich obywateli;

— nie jest poprzedzona wnikliwg analizg potencjalnych skutkéw wprowa-
dzanych reform dla uczniéw/studentéw oraz placéwek edukacyjnych;

— traci z pola widzenia sytuacje oraz potrzeby wszystkich uczniéw/studen-
tow, wlaczajac tych z niepelnosprawnosciami, pochodzacych ze srodo-
wisk defaworyzowanych, grup zagrozonych wykluczeniem spotecznym
ze wzgledu na status materialny, zréznicowanie kulturowe czy etniczne;

— w trakcie jej stanowienia ignorowane s glosy wszystkich podmiotéow
sceny edukacyjnej (stakeholders), w trakcie wdrazania unika si¢ prowa-
dzenia rzetelnych analiz oraz badan (w tym szczegdlnie — badan ewalu-
acyjnych) (Mizerek, 2023) prowadzonych przez niezalezne od politykow
instytucje i agendy.

Potencjalne obszary ,$lepoty” polityki edukacyjnej

Problemem polityki edukacyjnej jest rowniez i to, ze traci z pola widzenia kwe-
stie zwigzane z wczesniej wspomnianym kryterium otwarcia na wyniki badan
i analiz naukowych. Owocne ,,spotkania” polityki oraz nauki (w tym szczegélnie
nauk pedagogicznych) nalezg do rzadkosci. Dzieje si¢ tak, pomimo ze w edukacji
bardzo trudno oddzieli¢ to, co polityczne, od tego, co pedagogiczne (Przyszczyp-
kowski, 1999; 2012).

Gdy pytamy zatem, czego ,nie widzi” polityka edukacyjna, mozna wskazac¢
na problem sposobu rozumienia takich kluczowych kategorii, jak jakos$¢ oraz
doskonalos¢. Obie kategorie staly sie ostatnio bardzo popularne. Klopot polega
na tym, ze rzadko kiedy zadajemy sobie trud odpowiedzi na pytanie, jakie sa
tresci i zakres obu pojeé. W praktyce wystepuja one najczesciej jako stowa wy-
trychy. S modnymi etykietami, pustymi, pozbawionymi tresci stowami. Wystar-
czy, ze wywoluja one pozytywne konotacje, dobrze si¢ kojarza. Nie ma potrzeby
ich precyzyjnego definiowania, wszyscy bowiem wiedza, co znaczy jakos¢ czy
doskonatos¢.

W przypadku jakosci problem poteguje fakt, ze bardzo trudno o jej precyzyj-
na definicje. Racje ma Robert Pirsig, autor stynnej ksigzki pt. Zen i sztuka obstugi
motocykla, piszac — ,jakos¢ [...] wiesz, co to jest, a jednoczesnie nie wiesz” (1974).
Mysl ta nawigzuje do filozoficznego ujmowania jakosci, w ktérym podkresla sig,
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iz traktuje si¢ ja jako ,wlasciwos¢ okreslajaca nature przedmiotu, termin uzywa-
ny wowczas, kiedy natura przedmiotu nie moze by¢ okreslona precyzyjnie, lecz
jedynie uchwycona w sposéb ogdlny, za pomocg intuicji” (Didier, 1992, s. 149).
Nie oznacza to, ze jako$¢ mozna zredukowac subiektywnych sadow i ocen. Prze-
ciwnie - istnieje ona obiektywnie, lecz mozna ja rozpozna¢ jedynie intuicyjnie.
Dokladnie tak, jak w znanej formule Antoniusa I. Vroeijenstijna - ,,jako$¢ jest
jak milo$¢. Kazdy o niej mowi i wie, o czym moéwi. Kazdy wie i czuje, kiedy przy-
chodzi. Jesli jednak sprobuje zdefiniowac to pojecie, pozostaje z pustymi rekami”
(cyt. za: Wojcicka, 2001 s. 42).

Majac na uwadze wspomniany wyzej ontyczny charakter jakosci, sadze, ze
w jej analizach - szczegdlnie w odniesieniu do edukacji i polityki oswiatowej —
uzyteczne jest odwolanie si¢ do postrukturalistycznej kategorii dyskursu. Michel
Foucault (1977) traktuje dyskursy jako spotecznie konstruowane wersje rzeczy-
wistosci spotecznej. Dyskursy dostarczaja punktéw odniesienia, na podstawie
ktérych mozna uzna¢ dang wersje rzeczywistosci za prawomocng, determinuja
sposoby jej badania oraz okreslajg kryteria prawdy i falszu. Nie oznacza to jed-
nak, ze dyskurs jest jedynie obrazem okreslonej, uznanej za prawomocng, wer-
sji $wiata. Dyskursy sa jednoczesnie forma praktyki spotecznej, posiadajg moc
sprawczg. Ten swoisty sposob istnienia dyskursow Foucault opisuje nastepuja-
co: ,Oczywiscie dyskursy sg zrobione ze znakéw; wszelako ich dzialanie polega
na czyms$ wiecej niz na oznaczeniu tymi znakami rzeczy. Wlasnie to wiecej nie
pozwala sprowadzi¢ ich do langue i do parole. Wlasnie to wiecej nalezy ukazaé
i opisa¢” (1977, s. 76).

Potraktowanie dyskursu jako czego$ wiecej niz komunikat jezykowy lub/i
wypowiedz powoduje, iz staje si¢ on swoista opowiescig czegos. Co wigcej, gdy
odnosimy si¢ do dyskursu, trzeba analizowa¢ go w zwigzku z Zyciem spotecznym,
polityka, kultura, ekonomig itp. Ujmowanie jakosci edukacji w kategorii dyskur-
su pozwala miedzy innymi na:

1. Odkrycie mechanizméw, w toku ktérych konstruuje si¢, uznawane za

prawomocne i ostateczne, wizje dobrej edukacji i dobrej szkoty.
2. Wskazanie na ideologiczne uwiktania kategorii ,jakos¢ edukacji” oraz
konsekwencje, jakie niosa ze sobg proby jej ,,urynkowienia”

Sa podstawy, by sadzi¢, ze odwolanie si¢ do dyskursu jako kategorii anali-
tycznej, szczegolnie w analizach jakos$ci edukacji jest owocne nie tylko w debacie
akademickiej. Co wigcej, potraktowanie dyskursu zgodnie z propozycja Foucaul-
ta jako ,,czego$ wiecej niz komunikat jezykowy” otwiera pole dla nowej, uzytecz-
nej kategorii, jaka jest dyskurs milczacy. Dyskurs milczacy? jest definiowany jako
»taki, ktory «méwi» w inny sposdb niz ten, ktéry przyjeto w okreslonym czasie

2 Kategoria milczacego dyskursu ma swoje filozoficzne Zrédla w pracach francuskiego post-
strukturalisty Gillesa Deleuze (1925-1995). Ostatnio jest ona coraz czesciej wykorzystywana w ba-
daniach nad edukacjg (Semetsky, 2010).
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jako prawomocny. Milczy dlatego, ze zestaw kategorii jezykowych, jakimi postu-
guje sie nauka, jest na tyle ubogi, Ze uniemozliwia jego wybrzmienie” (Semetsky,
2010, s. 17).

Dyskurs milczacy nie jest tozsamy z dyskursem nieobecnym. Jest on obecny,
istnieje w ludzkim, codziennym do$wiadczeniu tyle tylko, ze zdajemy si¢ by¢ glu-
si na jego brzmienie. Nie slyszymy go’.

W analizach polityki edukacyjnej warto skierowa¢ uwage na nastepujace py-
tania:

1. Jakie dyskursy jako$ci milcza?

2. W jaki sposob milcza?

3. Dlaczego milcza?

Poszukujac odpowiedzi na tak sformulowane pytania, warto na poczatek
okresli¢ potencjalne miejsca, w ktérych nalezaloby poszukiwaé milczacych dys-
kurséw jakosdci edukacji w polityce i praktyce o$wiatowej. Zakladam, ze s3 to
przestrzenie pomiedzy dyskursami dominujacymi, uznanymi za prawomocne
iz tej racji ich ranga i ,,glos” w kreowaniu polityki edukacyjnej jest szczegdlnie
donosny. Sa to przestrzenie, ktdre z jednej strony wyznacza ideologia neoliberal-
na promujgca rynkowy dyskurs jakosci - z drugiej zas zdroworozsagdkowe podej-
$cie do jakosci.

Dominujacym dyskursem jakosci edukacji jest wspotczesnie dyskurs rynko-
wy. Zgodnie z propozycja Williama E. Deminga jakos¢ w tym dyskursie ,,to ogét
cech i charakterystyk produktu lub ustugi, ktére dotycza ich zdolnosci do zaspo-
kajania wymagan lub zakladanych potrzeb” (1986, s. 31). Warto podkresli¢, ze —
w tym ujeciu — kryteridw czy tez standardow jakosci poszukuje si¢ nie w ,we-
wnetrznych” atrybutach produktu lub ustugi, lecz lokuje si¢ je zdecydowanie na
zewnatrz — w oczekiwaniach i potrzebach klienta. Wskaznikiem jako$ci ma by¢
satysfakcja (a nawet zachwyt) klienta.

Warto w tym miejscu zwrdci¢ uwage na konsekwencje myslenia o jakosci
edukacji wynikajace z przyjecia dyskursu rynkowego. Po pierwsze, dyskurs ryn-
kowy upowszechnia przekonanie, ze dla orzekania o jakosci edukacji wystarcza
w zupelnosci zestaw kategorii $cisle ekonomicznych. Kryteria jakosci maja sie
mie$ci¢ w ramach triady: skuteczno$¢ — efektywno$¢ — uzytecznosé¢. Skutecznoéé
nakazuje szacowac jakos¢ z punktu widzenia zaktadanych i wymiernych celéw.
Efektywno$¢ nakazuje mysle¢ o jakosci w kategoriach relacji efekty — koszty.
Uzyteczno$¢ z kolei akcentuje przede wszystkim to, co w edukacji utylitarne. Po

* Mozna by si¢ doszukiwaé pewnych analogii z kategoriag ukrytego programu. Jednak sadze,
ze obie kategorie réznia si¢ miedzy soba w istotny sposéb. Ukryte programy odnosza sie do nieza-
mierzonych skutkéw funkcjonowania instytucji edukacyjnych, szczegdlnie tych, z ktérych istnienia
nie zdajg sobie sprawy organizatorzy proceséw edukacyjnych. Milczace dyskursy opisuja ,,sposob
istnienia” w codziennosci waznych idei czy warto$ci.
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drugie, w tym dyskursie edukacja przestaje by¢ dobrem. Ma by¢ traktowana jako
towar. Neoliberalizm zdaje si¢ by¢ gluchy na argumenty filozofii i teorii edukacji,
w ktorych podkresla sig, ze pytanie o sens nauczania i uczenia si¢ nie jest w naj-
mniejszym stopniu pytaniem, na ktdre istnieje gotowa odpowiedz. Przekonanie,
ze dostarczanie ,ustug” edukacyjnych, z ktérych zadowoleni sg ,klienci’, jest
podstawowym zadaniem systemu edukacji, jest jedynie jednym z bardzo wielu
mozliwych, niestety uproszczonym, rozumieniem tej kwestii.

Problemem wspolczesnej szkoly jest fakt, ze przygotowuje miodych ludzi
do zycia w $wiecie, ktérego dawno juz nie ma. Dlatego trudno jest zwolni¢ pe-
dagogdédw z obowigzku myslenia o sensie i wartosci tego, co na co dzien czynia
w pracy dydaktycznej i wychowawczej z mtodzieza z perspektywy nie tylko coraz
to skomplikowanej i czesto wrogiej im terazniejszosci, ale — przede wszystkim —
nieprzewidywalnej przyszlosci. W praktyce oznacza to koniecznos¢ ,,oferowania”
doébr, na ktdre ,,popyt” w danej chwili moze si¢ okaza¢ niewielki. Odnosi si¢ to
szczegdlnie do $wiata warto$ci moralnych. W czasach, kiedy przyzwoitos¢ wy-
pierana jest przez skutecznos¢, kiedy homo sapiens jest mniej ceniony niz homo
ludens, ,oferta edukacyjna” szkoly okazuje si¢ czesto mato atrakcyjna i trudno
liczy¢ na zadowolenie jej ,,klienta”. Nauczyciele traktowani jako ,,dostawcy ustug
edukacyjnych” z centralnej lub regionalnej ,hurtowni” szczegdlnie dotkliwie
doswiadczaja wspomnianej wyzej niedogodnosci. Jednoczesnie ci nauczyciele,
ktérym blizsza jest rola refleksyjnego praktyka niz ,wyspecjalizowanego techni-
ka szkolnej biurokracji”, nie moga poszukiwac¢ kryteriéw jakosci wlasnej pracy
jedynie na zewnatrz — w pozytywnych stanach emocjonalnych swoich uczniéw.

Nauczania nie mozna sprowadzi¢ do serii wystandaryzowanych procedur,
ktére fatwo jest monitorowac i nadzorowac. Nosi ono bardziej znamiona sztuki
niz rzemiosta. Tym bardziej, Ze sens wspolczesnej edukacji nie sprowadza sie juz
do kwestii jak nauczy¢ czego$, co reglamentuje podstawa programowa. Problem
lezy w czyms znacznie trudniejszym — w nauczaniu tego, jak si¢ uczy¢. Jednocze-
$nie trudno jest pomina¢ szerszy spoteczny i kulturowy kontekst, w jakim pracu-
je wspolczesna szkota. Zygmunt Bauman pisze o nim nastepujaco:

Przygotowanie do Zycia — odwieczne i niezmienne zadanie wszelkiej edukacji —
musi oznacza¢ nade wszystko pielegnowanie umiejetnosci zycia w zgodzie
z poczuciem niepewnosci i ambiwalencji, w obliczu wielu punktéw widzenia
i braku nieomylnych i godnych zaufania autorytetéw; musi oznaczaé pogtebia-
nie tolerancji na odmienno$¢ i pragnienia poszanowania prawa do réznienia
sie; musi oznacza¢ wzmocnienie krytycznych i samokrytycznych umiejetno-
$ci oraz odwage niezbedna do przyjecia odpowiedzialnosci za wlasne wybory
i zwigzane z nimi konsekwencje; musi oznacza¢ ksztaltowania umiejetnosci
»zmiany ram dziatania” i przezwyciezenia pokusy ucieczki od wolnosci (2008,
s. 169).
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Po trzecie, dyskurs rynkowy stworzyt okazje¢ do agresywnego wkraczania je-
zyka ekonomii na teren edukacji. W praktyce zastgpit jezyk wspotczesnej huma-
nistyki (w tym pedagogiki) jako narzedzie opisu i interpretacji tego, co si¢ dzieje
w przestrzeniach edukacyjnych. Dyskurs edukacji w czasach wspolczesnych staje
sie coraz bardziej dyskursem rynku. Prawde, Dobro, Piekno - triade wartosci, na
ktorej strazy ma stac szkofa, wypiera nowa tréjca - KLIENT, RYNEK, USLUGA.
Kluczowe kategorie pedagogiki wyparly pojecia czysto ekonomiczne. Procesy
ksztalcenia, nauczania i wychowania zredukowano do proceséw produkgji ustug.
Szkoty jako dostawcy ustug edukacyjnych konkurujg na wolnym rynku. Uczniéow
i rodzicow ,,zastapili” konsumenci (do jeszcze niedawna nazywani klientami).
Metafore szkoly jako ,,$wiatyni wiedzy” czy ,,kliniki ksztalcenia” mialaby zastapi¢
metafora ,edumarketu”.

Trudno jest mie¢ co$ przeciwko jezykowi ekonomii. Przeciwnie, mozna
wrecz podziwiaé, z jakg tatwoscig postugujemy sie nim jako narzedziem w de-
batach nad stanem edukacji. Problem jednak tkwi w czyms$ zgota innym. Jezyk
ten nie przystaje w najmniejszym stopniu do natury zjawisk, ktore staramy sie
opisac lub wyjasnic z jego pomoca. Jak juz wcze$niej argumentowalem, nie da sig,
korzystajac z jezyka ekonomii, wyjasni¢ wszelkich dylematéw i wyzwan, przed
ktérymi stoi wspdlczesna edukacja. Nie jest tez mozliwe wyjasnienie natury pro-
cesOw uczenia sie i nauczania bez stosowania kategorii pojeciowych uksztattowa-
nych na terenie psychologii, pedagogiki, socjologii i filozofii.

Na koniec warto wspomnie¢ o kolejnej wadzie rynkowego dyskursu jakosci
w edukacji. Realizowang misjg szkoly wspoélczesnej staje sie przygotowywanie
ucznidéw do udzialu w powszechnym ,,wyscigu szczuréw”. Rzeczg nauczycieli jest
skuteczne poddawanie swoich podopiecznych ,,edukacyjnemu dopingowi” (Da-
nilewska, 2008). Dlatego lepiej jest, w tym dyskursie, potraktowa¢ szkote jako
»kurs przygotowawczy” do podjecia nauki w szkole wyzszego szczebla, niz za-
dbac¢ o rozwoj kazdego uczniéw na miare jego mozliwosci.

Jednym z zamierzen, jakie postawilem sobie w tym szkicu, jest identyfikacja
tych dyskurséw jakosci edukacji, ktorych nie widzi polityka edukacyjna. Mozna
je okresli¢ mianem dyskurséw milczacych. Sa to dyskursy jakosci:

— traktowanej jako doskonatost,

— analizowanej w aspekcie misji,

— traktowanej jako kultura,

— opisywanej jako transformacja (Mizerek, 2017).

Jako$¢, ujmowana w kategoriach doskonalosci, jest dyskursem nawigzujacym
do klasycznego, obecnego juz w filozofii starozytnej Grecji, sposobu jej traktowa-
nia (Platon, 2000)*. Jej istota jest procesualnos¢. W praktyce ten dyskurs jakosci

* Dobrym przykladem sg tutaj treéci dialogu Fajdros.
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oznacza staly, niekonczacy si¢ proces aktualizacji lub urzeczywistniania wartosci
uznanych jako autoteliczne. Jako$¢ nie jest tutaj czym$ danym, lecz czyms zada-
nym. Latwo zauwazy¢, ze dyskurs ten stoi w jawnej opozycji do dominujacego
dyskursu rynkowego. Kryteria, na podstawie ktérych orzeka si¢ o jakosci, nie
sg zlokalizowane ,na zewnatrz”, nie doszukuje sie ich w pozytywnych stanach
emocjonalnych uczniéw, w oczekiwaniach licznych aktoréw edukacyjnej sceny.
Przeciwnie - doskonalos¢ jest dazeniem, drogg do pokonania. Celem wspomnia-
nego dazenia nie jest osiagniecie narzuconych standardéw jakosci - tak jak to
czyni bardzo wplywowy dzisiaj nurt ,,zlotego standardu™. Przeciwnie - jakosci
nie mozna zadekretowac. Istnieje ona obiektywne - jednak kazdy z nas w sposéb
subiektywny, podmiotowy jej doswiadcza. Stad tez — zadaniem edukacji jest two-
rzenie warunkow, by jej beneficjenci — uczniowie mieli szans¢ wyznaczy¢ wia-
sng droge w dazeniu do tego, co w ich indywidualnym do$wiadczeniu jest godne
podjecia takiego wysitku. Odnosi si¢ do palety wartosci tworzacych — odwotujac
sie do jezyka Dietricha Bennera - ,,ludzkg praxis” (Benner, 2015).

W dyskursie jakosci traktowanej jako doskonalos¢ mozna wyréznié pig¢ ob-
Szarow:

— uczenie si¢ i nauczanie,

— wizja i przywodztwo,

— partnerstwo,

— ludzie,

— kultura i etos (MacBeath, 1999; MacBeath i McGlynn, 2002).

W kazdym obszarze przyjeto, ze droga rozwoju szkoly jest droga od szkoty
dobrej do szkoly doskonalej, i zdefiniowano szereg wartosci stanowigcych punkt
odniesienia w zbiorowej refleksji nad jakoscia. W uznawanym wspoélczesnie za
kluczowy obszarze nauczania i uczenia si¢ przyjeto, ze takimi atrybutami sg mie-
dzy innymi:

— traktowanie uczenia si¢ jako procesu indywidualnego rozwoju kazdego

Z uczniow,

— promocja aktywnego uczenia sig,

— uwzglednianie indywidualnych potrzeb i wlasciwosci uczenia si¢ kazde-

go z uczniow,

— dokumentowanie i refleksja nad osiggnieciami uczniow,

— komunikowanie wynikéw nauczania.

Warto podkresli¢, ze nie traktuje si¢ wspomnianych atrybutéw jako rodzaju
gorsetu czy zamknigtego systemu, poza ktéry wychodzi¢ nie mozna. Zestaw ten

*> Odwolywania si¢ do tej ideologii w przypadku edukacji jest w rownym stopniu pozbawione
sensu, co zabojcze dla jej jakoéci (Barone, 2007; Biesta, 2009; Mizerek, 2023).
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jest otwarty w tym sensie, Ze reaguje na dynamiczne zmiany zachodzace w $wie-
cie oraz czerpie ze wspolczesnej wiedzy i doswiadczen na temat sztuki nauczania.

Interesujacym, aczkolwiek milczagcym w naszych warunkach, dyskursem jest
jakos¢ analizowana w aspekcie misji. Zaklada sie tutaj, ze kazda instytucja eduka-
cyjna ma wlasng, uwzgledniajaca jej specyfike oraz kontekst, w jakim funkcjonu-
je, misje. Kryteria oceny jakosci pracy instytucji formuluje sig, biorac pod uwage
jej misje. Wysoka jako$¢ sprowadza sie do zgodnosci dziatan z celami zawartymi
i warto$ciami zapisanymi w misji. Jak latwo zauwazy¢, kryteria jakosci nie sg zlo-
kalizowane ,,na zewnatrz” Nie s3 to oczekiwania ,klientéw” ani tez standardy
ekspertow, lecz profesjonalne standardy ,,zapomnianego podmiotu” sceny edu-
kacyjnej, jakim sg nauczyciele.

W podobny, milczacy sposéb istnieje dyskurs jakosci traktowanej jako
kultura. Zmusza on aktoréw edukacyjnej sceny do przyjrzenia si¢ wartosciom
»organizujacym” codzienne zycie instytucji edukacyjnej — temu wszystkiemu, co
tworzy spoleczny jej klimat i nadaje ksztalt relacjom miedzyludzkim. Kryteria-
mi stuzacymi do orzekania o jakosci sg tutaj takie wartosci, jak np. kooperacja,
szacunek i zaufanie, dialog, pozytywne motywacje do pracy, wysokie standardy
profesjonalne i etyczne itp.

Dyskurs jakosci traktowanej jako transformacja koncentruje si¢ na proce-
sach zmian zachodzacych w swiadomosci uczniow w trakcie pobytu w szkole.
Zmiany te moga odnosi¢ si¢ do sfery wiedzy i umiejetnosci, ale takze postaw
i $wiata warto$ci. Kryterium orzekania o jakosci nie sg tutaj zewnetrzne standar-
dy, lecz czgsto matematyczna réznica miedzy stanem poczatkowym a koncowym.

Przedstawiona wyzej analiza prowadzi do dwojakiego rodzaju wnioskéw. Po
pierwsze, w kreowaniu polityki edukacyjnej w Polsce konkuruja ze sobg dwa dys-
kursy ,,gtosne”. Pierwszym z nich jest dyskurs ,,rynkowy” - czerpiacy swoja sile
z ideologii edukacyjnej neoliberalizmu, ktéry nakazuje umieszczaé kryteria jako-
$ci ,,na zewnatrz’, w oczekiwaniach i potrzebach ,klientéw” systemu. Konkuru-
je on skuteczne z tradycyjnym, aczkolwiek bedacym w wyrazniej defensywie,
dyskursem, ktory kryteriow jakosci poszukuje w traktowanych jako obiektywne
i rzetelne eksperckich diagnozach fachowcow.

Niestety polityka edukacyjna wyraznie ignoruje ,,dyskursy milczace” (jakos¢
analizowana w aspekcie misji, jako kultura oraz transformacja). Niedostrzeganie
tych dyskurséw — co staralem si¢ podkresla¢ — przynosi w praktyce wiele nega-
tywnych skutkéw.

Po drugie, szkodliwa jest dominacja jednego tylko dyskursu jakosci. Upo-
rczywe poszukiwanie odpowiedzi na pytanie: kto ma racje? - jest pozbawione
wiekszego sensu. Warto jest zadbac o to, by przywotane wczesniej dyskursy mo-
gly istnie¢ obok siebie - traktowane jako rownoprawne. Wymaga to jednak upet-
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nomocnienia i uobecnienia dyskurséw milczacych dotad w polityce i praktyce
edukacyjnej. A jest ich pewnie wigcej niz te, ktérych liste wczesniej zamiescitem.

Swiadomo$¢ istnienia obok siebie — a nie przeciw sobie - wielu réznorod-
nych dyskurséw jakosci edukacji sktania do sformulowania szeregu pytan o ja-
kos¢, ktére moga by¢ wazne z punktu widzenia nie tylko polityki, ale gléwnie
praktyki edukacyjnej. Kazdy z dyskursow zdaje si¢ sugerowa¢ wybor innej stra-
tegii dziatan. Jakos¢ rozumiana jako doskonatos¢ upowaznia do sformulowania
pytania o to, w jaki sposdb dazy¢ do realizacji warto$ci, ktore najpelniej, w prze-
konaniu aktoréw sceny edukacyjnej, oddaja istote, zadania, wyzwania oraz funk-
cje edukacji. Wbrew pozorom nie jest to jedynie problem filozofii wychowania.
Przeciwnie - jest to jeden z palacych, nadal oczekujacych na rozwigzanie proble-
mow praktyki. Trzeba zatem zadac sobie pytanie, jakie atrybuty nalezy przypisa¢
poszczegolnym obszarom dziatalnosci szkoty oraz w jaki sposéb i kto mialby je
definiowac?

W mysleniu o jakosci uprawnione sg takze pytania generowane w ramach
takze innych niz doskonalos¢ dyskurséw. Przykladem moze by¢ nastepujacy
problem: jak jako$¢ ustala¢? Kto, w ramach jakich instytucji i procedur oraz za
pomocg jakich narzedzi mialby to czynic¢? Paleta mozliwych rozwigzan w tym za-
kresie jest ogromna. Ciagle jednak przedmiotem sporu jest podstawowy problem
metodologiczny. Na ile owe ustalenia sa trafne i rzetelne? Do jakiego stopnia
dane pochodzace z diagnoz, badan, raportéw, migedzynarodowych poréwnan,
inspekgcji rzeczywiscie odnosza si¢ do jakosci? Czy rzeczywiscie sa w stanie od-
dac jej nature? Do jakiego stopnia animujg refleksje, profesjonalny namyst oraz
motywuja do podjecia dziatan na rzecz zmiany oblicza szkolnej rzeczywistosci?
Nietrudno odnies¢ wrazenie, Ze tego typu pytaniami nie zaprzataja sobie glowy
decydenci w sferze polityki edukacyjnej. Szkoda — bowiem zamiast polityki efek-
tywnej mamy do czynienia z polityka ,,$lepg”

Dyskursy zmiany edukacyjnej

Nie tylko jakos¢, lecz takze zmiana edukacyjna moze by¢ uzyteczng kategoria
w analizach polityki o$wiatowej. Podczas obserwowania realizowanych reform
tatwo jest dos¢ do wniosku, iz polityka ignoruje wiele sposobéw rozumienia
zmiany. Nie do konca politycy maja rowniez swiadomos¢ zalozen koncepcji
zmiany, ktdrg postanowiono wdrozy¢. Polityka edukacyjna nie dostrzega réw-
niez alternatywnych, konkurencyjnych wobec uznanej jako obowiazujaca, strate-
gii wprowadzania zmiany. Z tego punktu widzenia warto zwrdci¢ uwage na dwie
kwestie. Pierwsza z nich odnosi si¢ do pytania o natur¢ obowiazujacej, w $wia-
domosci decydentéw, koncepcji zmiany edukacji. Kolejng mozna sformufowaé
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w postaci pytania: jakie sposoby myslenia o wprowadzaniu zmiany umykajg uwa-
dze reformatoréw?

W duzym uproszczeniu mozna wyrézni¢ trzy dyskursy zmiany. Pierwszy
z nich tworzy traktowanie zmiany jako tej, ktora jest obliczona na osiaganie usta-
lonych standardéw. W drugim ujeciu sensem zmiany jest stale dazenie do dosko-
nalosci. W trzecim rozumieniu zmiana jest celem samym w sobie — wprowadza
sie ja dla niej samej.

Nietrudno zauwazy¢, ze wspolczesnie dominuje ten pierwszy sposob rozu-
mienia zmiany. W czasach dominacji neoliberalnej ideologii edukacyjnej zdo-
byt on ogromne wplywy (Ball, 2016; Connell, 2013; Rutkowski, 2007). Odwotuje
sie on wprost do, wspominanego wczesniej, rynkowego dyskursu jakosci. Jezyka
analiz dostarcza tutaj koncepcja nowego publicznego zarzadzania (Christensen
i Laegreid, 2002). Doktryna NPM (New Public Management), mimo ze u jej
fundamentéw tkwi wiele stusznych zalozen, jest szkodliwa dla edukacji gtéwnie
ze wzgledu na odwolywanie si¢ do zestawu poje¢, ktore ignoruja dorobek nauk
o edukacji. Proponuje si¢ tutaj migdzy innymi takie kategorie, jak satysfakcja
klienta, ktérag mozna zmierzy¢, mierzenie efektywnos$ci poprzez ekonomiczny ra-
chunek nakladow i efektow, efektywnos¢ ekonomiczng, ekonomiczne procedury
zapewniania oraz mierzenia jakosci, benchmarking itp.

Jeszcze bardziej powazne watpliwosci budzi nie tylko jezyk, jakim okresla sie
tutaj standardy edukacji — lecz podmioty, ktore je stanowia. Sg to wielkie ponad-
narodowe instytucje, wéroéd nich OECD czy Bank Swiatowy (Rutkowski, 2007).
Promujg one zalozenia ideologii ,,zlotego standardu” (Goldfarb, 2013). Zgodnie
z nig standardy jakos$ci sa uniwersalne, obowigzujace wszedzie niezaleznie od
kontekstu kulturowego, spotecznego i historycznego, w jakich funkcjonuja syste-
my edukacyjne i poszczegdlne szkoly. Niestety niewiele jest krytycznych glosow,
takze wérdd pedagogdw, na temat sensownosci (czy wrecz szkodliwos$ci) miedzy-
narodowych rankingéw tworzonych na podstawie — na przyklad — badan PISA.
Maja one wyzwoli¢ konkurencyjnos¢, dazenie do wygranej za wszelka cene. Szko-
la staje si¢ w tej sytuacji ,,graczem na rynku ustug edukacyjnych”. Niestety ofia-
rami tego ,wyscigu” s najczesciej uczniowie poddawani ,,edukacyjnemu dopin-
gowi” Maja by¢ oni ofiarami zlozonymi nie tylko - jak to do niedawna bywalo -
na oltarzu spotecznego dobra, co potrzeb i oczekiwan wielkich, ponadnarodo-
wych korporacji.

Dyskurs zmiany traktowanej jako stale, uporczywe dazenie do doskonalosci
jest zdecydowanie mniej popularny niz dyskurs obliczony na osigganie - trakto-
wanych jako uniwersalne, obowigzujace - ,,zlotych” standardéw. Nie jest on jedy-
nie postulatem krytycznych pedagogow, lecz praktyka polityki edukacyjnej. Jako
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przyktad mozna podac Szkocje®. Postawiono tutaj na powolng ewolucje praktyki
ksztalcenia wedlug zalozen programu The Journey to Excellence and Curriculum
for Excellence.

Zmiana wprowadzana dla niej samej, wbrew pozorom, nie jest czyms$ wy-
jatkowym. W polityce o$wiatowej zdarza si¢ ona - takze w Polsce. Jako przyklad
mozna poda¢ budzaca wielkie kontrowersje ,,reform¢” wdrozong w 2017 roku
przez Anne¢ Zalewska. Na tym przykltadzie wida¢, iz ten rodzaj zmiany:

- ignoruje wiedze¢ naukows,

- jest nie tyle wprowadzany, co wymuszany,

- nie uwzglednia potrzeb podmiotéw sceny edukacyjnej (stakeholders),

- nie ma klarownej wizji celow,

- jest przykladem polityki okreslanej mianem odgérnej — ,gora — dot”

(top — down).

W literaturze przedmiotu ostatnio czgsto pojawia sie¢ pytanie o procedury
wdrazania efektywnej zmiany edukacyjnej (Fullan, 2001; Hargreaves i in., 2010).
Michael Fullan w glo$nej pracy The New Meaning of Educational Change okreslit
warunki wprowadzania sensownej zmiany systemoéw edukacyjnych. Podkresla
on, ze tradycyjne podejscia do reform okazaly si¢ nieefektywne. Zapropono-
wal on model, w ktérym punktem wyjscia s zmiany zachodzace oddolnie - na
poziomie konkretnych instytucji. Szkota staje si¢ instytucja uczaca si¢ (Senge,
2012), tworzy kulture tworczosci, kreatywnosci i wspdtpracy w rozwigzywaniu
stojacych przez nig wyzwan. Niebagatelng role petnig w tym procesie liderzy edu-
kacyjni (Cushman, 1997; Simkins, 2005).

Uwagi korncowe

Tekst ten napisalem z pozycji nie tylko akademickiego badacza, ale przede
wszystkim obywatela zatroskanego sposobem traktowania przez politykéw do-
bra wspdlnego, jakim jest edukacja. Moim celem byto wskazanie na zlozonos¢
problemu wykorzystania wiedzy o cztowieku — w tym szczegdlnie wiedzy peda-
gogicznej — w ksztaltowaniu polityki o§wiatowej. Wskazalem na obszary wiedzy,
ktorych nie dostrzega polityka. Dotycza one sposobu traktowania takich kluczo-
wych kategorii jak jakos¢, doskonalos¢ oraz zmiana edukacyjna. Rzadko kiedy
realizowane reformy $wiadczg o rozumieniu natury tych kategorii oraz swiado-
mosci przyczyn oraz skutkéw redukowania tych poje¢ do znaczen narzucanych
przez dominujace wspolczesnie ideologie.

¢ Instytucja odpowiedzialng za wprowadzanie i monitorowanie zmiany jest tutaj, powstala
w 2011 roku, rzadowa agencja Education Scotland.
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Moja intencjg nie bylo pouczanie decydentéw ani tez zarzucanie im braku
kompetencji. Sadze, ze realizacja efektywnej polityki edukacyjnej, takiej, ktorej
nie sposob zarzuci¢ ,,$lepoty” na kwestie o kluczowym znaczeniu, wymaga zu-
pelnie nowego podejscia politykéw do wiedzy oraz badaczy do polityki. Badacze
nie zawsze s tymi, ktorzy wiedza lepiej. Nie moga sobie rosci¢ prawa do zastepo-
wania czy wyreczania politykdw. Reformy zaprojektowane w pracowniach uczo-
nych, jak uczy historia, konczyty sie¢ czesto fiaskiem. Z kolei pomysty politykéw
odno$nie do reformowania systemu edukacji podejmowane w ramach dyskursu
zmiany traktowanej jako ,,zmiana dla niej same;j” przynosza dobrze znane, nie-
stety optakane skutki. Stad tez, jak sadze, konieczne jest nowe podejscie do roz-
wigzania tego problemu. Ze strony akademikéw nalezaloby przemysle¢ co naj-
mniej dwie kwestie. Pierwszg z nich jest pytanie o to, jaki charakter ma wiedza,
ktora stuzy zmianie. Czy jest to wiedza instrumentalna czy tez wiedza refleksyjna
(Mizerek, 2021)? Jaki jest status epistemologiczny takiej wiedzy? W jaki sposéb
taka wiedze tworzy¢, w ramach jakich rozwigzan metodologicznych? Jak tworzy¢
wiedze transdyscyplinarna? (Giddens i in., 1994; Van Aken, 2005).

Druga, oczekujaca na rozwazenie, kwestia wigze si¢ z pytaniem o sposob
komunikowania wiedzy majacej stuzy¢ zmianie praktyki oraz réwniez polityki
edukacyjnej. Twierdzg, Ze bezowocne sg proby siggania po tradycyjne rozwiaza-
nia - ,upowszechniania” wiedzy w postaci publikacji, tekstow publicystycznych
czy zasiadania w - zaleznych od politykéw — zespolach eksperckich. Nalezaloby
raczej siega¢ po doswiadczenia, jakich dostarczyly projekty Piotra Zamojskie-
go (2022) oraz Stawomira Krzychaly (2018; 2020; Zamorska i Krzychata, 2010).
Znakomitym miejscem spotkan teorii i praktyki edukacyjnej jest réowniez Aka-
demickie Zacisze — nowotarska inicjatywa Romana Lepperta: https://glos.pl/pro-
f-roman-leppert-tworca-akademickiego-zacisza-jestem-sam-sobie-sterem-ze-
glarzem-i-okretem-poczawszy-od-doboru-tematow-rozmow-i-zaproszonych-
gosci.
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